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 Ces r6flexions visent A offrir aux educateurs un cadre de discussion en trois volets qui
 appartiennent au meme triptyque. En effet, l'Education n'est pas un phenomene isolt et
 isolable de la societ6 et de ses composantes inherentes au developpement de la vie.
 L'institution scolaire refl&te l'organisation sociale que se donnent les membres d'une societ&.
 Cependant, l'individu qui est coextensif A la societe reclame son droit a devenir identique a
 lui-meme. L'ideal d'une societe democratique ne consisterait-il pas A concilier la pression
 sociale avec les aspirations individuelles ou, autrement dit, a transformer l'obligation morale
 en actes libres et fraternels? Cette interrogation, fondamentale en democratie, appelle de
 chacun de nous une prise de conscience personnelle. La lucidit6 vaut mieux que la
 rationalite.

 These reflections aim to provide educators with a three-part discussion structure, each part
 belonging to the same triptych. Indeed, education is not an isolated phenomenon, and it
 cannot be isolated from society or its inherent components in the evolution of life. The
 educational institution reflects the social organization that the members of a society give
 themselves. However, the individual who lives in a society claims the right to become
 identical to himself. In an ideal social democracy, would we not have to conciliate social
 pressures with individual aspirations or, in other words, turn moral obligation into free and
 fraternal acts? This query, which is fundamental in a democracy, requires personal
 awareness in each of us. Lucidity is better than rationality.

 La colombe lg&ere, qui, dans son libre vol, fend l'air dont elle sent la resistance, pour-
 rait s'imaginer qu'elle volerait bien mieux encore dans le vide. (Kant, 1976, p. 62)'

 L'expErience qu6b6coise dans le domaine de l'education m'a inspire en
 grande partie le contenu de cet article. En outre, certaines lectures qui, a
 premiere vue, peuvent paraitre 6loignees des questions pedagogiques et
 scolaires, s'en approchent d'une maniere troublante. 11 suffit d'yjeter un
 regard attentif et curieux.

 Au plan theorique, ces reflexions veulent traiter de la question
 educative en considerant a la fois le dehors et le dedans des choses, soit la
 face exterieure et la face interieure. Cependant, une vision globale du
 phEnom.ne 6ducatif ne peut sous-estimer, par ailleurs, l'impact du tout
 social tant sur les modes d'organisation scolaire que sur les finalites de
 l'acte 6ducatif, soit la face englobante des rapports entre le regime
 politique et l'Education. En veritE, toute education est le resultat de
 l'interaction de ces trois faces inseparables.
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 LA FACE EXTtRIEURE

 L'education est au coeur meme de la culture. Elle est le moyen par
 excellence de la transmission du savoir et de la culture elle-meme. Ses

 manifestations sont des plus diverses dans la societe. Les parents, puis
 l'ecole et tous les moyens de communication (livres, journaux, radio,
 television, cinema, etc.) exercent sur le petit d'homme une influence
 variee, diffuse et imprevisible. La societe elle-meme, en tant qu'organisa-
 tion sociale, est aussi educatrice. Qu'il s'agisse de politique, de religion, de
 justice, d'economie ou d'art, l'individu se trouve intimement imbrique et
 impliqu6 dans tout ce contexte social et cette configuration d'idees et de
 valeurs (Dumont, 1979). Par consequent, l'education n'est pas un etat,
 une situation particuliere, mais plutot un processus, un cheminement,
 une demarche incessante qui nous conduit d'un point a un autre - parfois
 meme a notre insu (Gandhi, 1982).

 L'6cole constitue l'un des grands leviers d'instruction dans notre
 societe. Elle est, parmi d'autres institutions sociales, un lieu privilegie de la
 transmission culturelle. Dans sa forme exterieure, l'ecole est un etablisse-
 ment reconnu par des lois, des reglements, des normes, des directives, des
 programmes, des conventions collectives, etc. Elle constitue un ensemble
 juridique et organisationnel complexe (Eisner, 1979; Husen, 1979; Saylor
 & Alexander, 1974). En general, c'est surtout de ces elements de la
 structure scolaire dont on parle le plus. Leur importance est indeniable; il
 n'y a aucun doute a cela. Mais il faut bien retenir qu'il s'agit la de la face
 exterieure de l'education.

 Jadis, nos etudes portant sur l'organisation scolaire mettaient princi-
 palement sinon uniquement l'emphase sur cet aspect. Les rouages
 scolaires dominaient la scene. La veritable institution scolaire existait plus
 par ses structures que par son contenu. Cette facon de concevoir les
 problemes d'education est particulierement tenace. Le plus recent debat
 sur l'education au Quebec a porte - une fois encore - sur les structures
 organisationnelles du systeme. I1 faisait suite a d'autres debats similaires
 portant sur l'organisation des etudes du primaire et du secondaire au
 Quebec. Par exemple, l'egalite des chances et la democratisation de
 l'enseignement sont des objectifs de systeme, mais ce ne sont pas des
 objectifs d'education. Et cette confusion entre la chose scolaire (v.g.,
 l'ecole) et l'education (v.g., les personnes) nous empeche ou nous voile les
 veritables problemes. D'oui notre acharnement a resoudre les questions
 d'education par des solutions du type analyse institutionnelle, accredita-
 tion des institutions, renforcement des controles, emphase sur l'evalua-
 tion, intervention de nouveaux agents en education, redefinition d'an-
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 ciens roles et apparition de nouveaux roles, etc. Comme si la democratie
 scolaire pouvait &tre vCcue uniquement de l'exterieur.2

 Actuellement, nos soucis juridiques, administratifs, economiques,
 lIgaux, politiques ou electorialistes occupent pratiquement tout l'espace
 scolaire. Partant, nos modes de concevoir la realite scolaire et l'education
 s'inspirent principalement de ces parametres qui sont exterieurs au
 phenom ene d'education sui generis. Selon une telle approche, il est bien
 evident que l'6ducation se choseifie, devient un objet de manipulation pour
 atteindre des fins partisanes de toutes categories.

 Un tel climat scolaire ne peut qu'etre propice a des debats steriles.
 D'ailleurs les occasions ne manquent pas pour les acteurs du monde
 scolaire de se confronter sur toutes sortes de questions qui emergent a
 l'occasion d'une situation nouvelle. Or ce n'est pas en s'attaquant
 mutuellement, en se meprisant les uns les autres, en se condamnant
 rCciproquement, en mettant au point des strategies de toutes sortes pour
 flatter ou pour controler l'opinion publique qu'il sera possible d'ameliorer
 la qualite de l'enseignement. Car la violence symbolique est aussi
 pernicieuse que la violence physique. Elle encombre l'environnement
 educatif d'un ensemble d'idees conflictuelles et nuisibles a un veritable

 dialogue entre les agents de l'education. En fin de compte, il n'est plus
 possible ou il devient difficile de toucher le coeur ou la raison d'etre
 profonde de l'existence du systeme educatif. Tout devient du bruit. Et
 finalement tout le monde hurle sans trop savoir pourquoi. Ce qui n'est pas
 sans me rappeler ce passage de Shakespeare dans Richard II:

 The accuser and the accused freely speak:
 High-stomach'd are they both, and full of ire,
 In rage deaf as the sea, hasty as fire. (Clark & Wright, s.d., I, p. 279)

 "Sourd comme la mer demontCe! Prime comme le feu!" N'est-ce pas la
 situation ou en sont rendus les acteurs de l'education au Quebec?

 Parlons-nous d'education au Quebec ou plutot de moyens en education?
 C'est la toute une difference qui s'inscrit dans le discours et qui a des
 repercussions sur les pratiques scolaires. Pendant que tous et chacun se
 chicane sur les moyens, reste-t-il un instant pour traiter d'education en
 profondeur ou comme on le dit si pompeusement de qualite de
 l'education? Les moyens qu'un systeme d'education se donne pour creer
 un environnement educatif adequat, constituent la face exterieure de
 l'education. Tout cela est utile en tant qu'infrastructure, mais le processus
 meme de l'acte educatif est d'une toute autre nature. En fait, l'acte
 educatif est bien autre chose qu'un assemblage de moyens: il est surtout
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 un acte hautement humain de communication entre des etres places dans
 des situations diverses les uns par rapport aux autres a un moment donne
 de leur existence personnelle ainsi que de la conjoncture historique. Le
 rappel ici de la psychanalyse serait surement utile a la comprehension des
 rapports humains dans un contexte educatif (voir Freud, 1979).3
 La dimension humaine constitue le facteur-cle dans le processus

 educatif. Sous-estimer cette variable majeure ou la subordonner a
 d'autres imperatifs, c'est risquer de saper fondamentalement et l'organi-
 sation scolaire et le projet educatif. Ce qui nous entraine a parler de la
 face interieure de l'6ducation.

 LA FACE INTtRIEURE

 Le processus educatif est un phenomene complexe (Eisner, 1979). I1
 implique une multitude de relations entre des etres humains dans le cadre
 de situations donnees (Berlo, 1966, chap. 3 & 6). Et celles-ci sont
 elles-memes imbriquees dans un contexte global, voire mondial. Faire la
 part des choses n'est certes pas facile. Car "faire des hommes," c'est
 recommencer un long processus de civilisation pour chacun d'entre nous
 pris individuellement. C'etait du moins l'opinion de Kant dans Reflexions
 sur l'education. Voici ce qu'il ecrit: "L'homme ne peut devenir homme que
 par l'education. II n'est que ce que l'education fait de lui. II faut bien
 remarquer que l'homme n'est eduque que par des hommes et par des
 hommes qui ont egalement ete eduques" (1980, p. 73). Voila pour le poids
 enorme de la transmission culturelle. Cependant Kant va plus loin
 lorsqu'il souleve la question cruciale de savoir jusqu'ou peuvent aller
 maintenant "les dispositions naturelles de l'homme." Sa reponse est claire
 et sans equivoque: "II est impossible de [le] savoir." Et aujourd'hui, un
 geneticien comme Albert Jacquard propose a l'homme "de s'inventer
 lui-meme" (1983; 1984).

 Prenons le cas de Ludwig van Beethoven a titre d'illustration. Etant tout
 jeune, pouvait-il connaitre ses dispositions naturelles pour la musique?
 Pas du tout. Son pere lui imposa d'une maniere autoritaire l'apprentis-
 sage du piano. L'enfant Ludwig s'executa dans les pleurs et les difficultes
 emotives. Son interet se developpa quand meme pour la musique. Puis sa
 t6nacite, sa volonte et son gout profond de l'art nous ont valu, entre
 autres, la IXe Symphonie avec Choeurs. La distance parcourue depuis ses
 premiers Opus a la Messe en re illustre le cheminement veritable de ce que
 peut etre la face interieure de l'education. Dans la foulee de Bach, de
 Mozart, de Haendel, de Haydn et de combien d'autres, Beethoven doit a
 son tour sefabriquer. Son cas est d'autant plus tragique qu'il sera atteint de
 surdite vers l'age de 27 ans. Pour un musicien, alors quel drame.
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 Effectivement, Beethoven ne pouvait compter que sur lui-meme; il etait
 seul. D'ailleurs, son testament spirituel d'Heiligenstadt (6 octobre 1802)
 illustre (loquemment ce fait. S'eduquer, c'est accepter de devenir seul. A
 quarante ans, Beethoven 6crit: "Qu'il en soit ainsi, pour toi, pauvre
 Beethoven, il n'y a pour toi aucun bonheur de 1'exterieur, c'est toi qui dois
 te creer tout en toi-meme; seulement dans le monde ideal tu trouveras des
 amis" (cit6 par Boucourechliev, 1977, p. 157).

 Devant le destin, Beethoven replique de toutes ses forces: "Je prendrai
 le destin a la gorge; il ne pourra certainement pas me courber entiere-
 ment." Cet exemple de volonte illustre d'une maniere eclatante l'impor-
 tance de se determiner en fonction d'un ideal qui transcende la
 quotidiennete. Si l'on fait un transfert au plan de 1'education, il semble
 qu'il faille aller chercher ces tresors enfouis profondement en chacun
 d'entre nous. Or ces ressources insoup;onnees representent chez
 l'humain l'ensemble de ses desirs (Rolland, 1966).4 Cette poussee de
 soi-meme que Bergson appelle 1'6motion creatrice (1963, pp. 1008-1014
 et passim), doit activer cet organe paresseux, notre cerveau, qui ne
 demande qu'a etre sollicite pour agir et s'actualiser (acquard, 1983, pp.
 108-123). Deja, Piaget, fidele a sa theorie operatoire de l'intelligence,
 avait souleve ces questions dans Biologie et connaissance (1973). Par
 consequent, ces rapports du psychisme au biologique et vice versa ne
 m6riteraient-ils pas une attention toute speciale de la part des agents du
 monde scolaire.

 En fin de compte, que desire-t-on? L'education devrait donc faire
 apparaitre a la conscience individuelle ces nombreux desirs que trop
 souvent nous refoulons. A telle enseigne que le mot desir est souvent
 associe, dans notre facon traditionnelle de penser, a tout ce qui pourrait
 etre abject. N'y aurait-il pas la une meprise colossale? Enfin, ne serait-il
 pas mieux que ce moi naisse et se developpe en chacun de nous!

 Si l'education veut etre une oeuvre de liberation, elle ne peut l'etre que
 par l'expression des diverses activites humaines aptes a s'exterioriser a
 partir de l'originalite de chaque individu. Bien sur qu'il y a des savoirs a
 acquerir, des methodes a maitriser, des techniques a appliquer, des
 manieres de faire a apprendre, des habitudes ainsi que des habiletes a
 developper, mais tout cela se limite a des apprentissages et des comporte-
 ments a s'approprier. Mais par dela une telle necessite sociale, que me
 reste-t-il pour advenir a mon etre en tant que je et non comme un
 je-ne-sais-qui-pareil-aux-autres? I1 me faudrait etre engage dans un proces-
 sus de liberation qui va bien plus loin que la simple affirmation de soi.
 Dans lOuverture d'Egmont (Op. 84), Beethoven illustre l'idee de lutte
 collective exprimee par un liberateur; elle pourrait etre facilement
 transposee au plan individuel. II s'agit d'ecouter cette partition avec
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 attention pour decouvrir que la liberte appelle son corollaire, la libera-
 tion. Or l'education qui ne fait pas oeuvre de liberation ne peut etre rien
 de plus qu'un de ces multiples moyens de domination de l'homme sur
 d'autres hommes.

 La face interieure de 1'education ressemble a ce monde mysterieux du
 rire et des larmes. Qu'en savons-nous apres tant de siecles de l'histoire du
 genre humain? Dans son etre propre, avant toute communication,
 l'individu exprime ou refoule interieurement et meme exterieurement ce
 qu'il est. La forme tangible que prennent ses comportements ne depasse
 pas en richesse et en profondeur ses emotions qui peuvent etre animees
 par des pulsions conscientes ou inconscientes. Cette realite hautement
 humaine l'enserre totalement. L'activite intellectuelle, reflet de cette
 inextricable combinaison, est continuellement en marche. Elle n'exprime
 finalement qu'une infime partie de cette puissance humaine. II en est de
 meme pour le bouillonnement des sentiments interieurs qui n'ont pas
 besoin eux non plus de s'exterioriser pour apparaitre. Toutefois, ma
 capacite A pouvoir harnacher ce qu'il y a de potentialites dans mon etre me
 permet de me realiser, de m'inventer (pour reprendre le mot d'Albert
 Jacquard). Developper cette capacite personnelle, c'est chercher a faire
 appel a mes interets, ma volonte, mes desirs, mon type de raisonnement,
 mon imagination, ma creativite, mon egoisme, ma generosite, ma bonte,
 mon aversion et quoi d'autres encore qui n'appartient a aucun pro-
 gramme scolaire comme tel et qui peut me faire advenir a moi-meme. Car
 la face interieure de l'education passe au-dela de l'accumulation du savoir.
 Elle retient plutot les forces vives de la croissance personnelle et unique de
 chaque individu. Ce qui pourrait s'appeler d'un mot: l'experience.

 La difference entre l'apprentissage et l'experience passe trop souvent
 inaperque A nos yeux. Dans son style coutumier et sur un theme qu'il
 connaissait tres bien, John Dewey a ecrit une petite phrase qui pourrait
 encore - et surtout a l'heure de l'introduction de l'ordinateur personnel a
 l'ecole - nous faire reflechir. "Mere activity," ecrivait-il en 1916, "does not
 constitute experience" (1964, p. 139). Arretons-nous un instant sur cette
 affirmation.

 L'education aujourd'hui mise considerablement sur l'apprentissage.
 Or lorsqu'on emploie ce mot, quel sens lui donnons-nous dans notre
 jargon pedagogique? Dans le contexte scolaire, l'apprentissage se traduit
 par des activites d'enseignement. Celles-ci font surtout appel aux compor-
 tements a adopter, a des habiletes a developper ou a des connaissances a
 acquerir. En general, ces activites situent les objets en-dehors du sujet.5
 Elles placent l'6leve en presence de stimuli en vue d'obtenir des reponses
 souhaitees. D'ailleurs, les theories de l'apprentissage tournent autour des
 conditions de l'enseignement en visant plus particulierement le develop-
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 pement de comportements. Qu'il s'agisse du conditionnement operant,
 de l'enseignement par objectifs, des stimuli et reponses, des strategies
 d'enseignement ou d'individualisation de l'enseignement, c'est le meme
 processus qui est en marche. Un individu-acteur jouant un role et
 s'exercant a repeter une piece ecrite par un autre. Telle est la regle d'or
 d'une education fondCe principalement sur l'instruction. Socialement
 acceptable, cette education produit plus d'acteurs que d'auteurs (voir la
 contrepartie dans Jacquard, 1984).

 Une education qui part de l'experience met en evidence deux facettes
 importantes du comportement humain. A savoir qu'on apprend, d'une
 part, en essayant (trying) a realiser quelque chose et, d'autre part, en
 subissant (undergoing) une formation qui procede du dehors et qu'une
 longue pression extCrieure peut parvenir a inculquer. L'experience
 veritable integre ces deux plans. Elle unit l'Etre et le Savoir en une totalite
 qui depasse l'apprentissage. Ainsi les acquis successifs sont transformes en
 experience, c'est-a-dire qu'un changement s'est veritablement effectue. En
 fait, quelque chose a Wte appris et non pas tout simplement subi de
 l'ext6rieur comme une pression. Le sujet a interiorise l'apprentissage. Le
 dressage a fait place a la reflexion. En ce sensje suis entierement d'accord
 avec John Dewey quand il dit que toute experience est une force
 propulsive (1968, p. 83).

 La face intirieure de l'education met en interraction un sujet, des objets
 et d'autres personnes qui sont lies entre eux dans une situation que l'on
 pourrait qualifier de scolaire, mais qui en realite est sociale au sens fort du
 terme (Dewey, 1968). Des rapports entre l'environnement et l'individu,
 soit entre des facteurs externes et d'autres internes, naissent des attitudes
 et des habitudes propres a chacun. II y a dans nos attitudes par dela nos
 comportements un lourd fond educatifqu'il importe de faire apparaitre a
 la conscience. L'experience educative est a ce prix.

 RIGIME POLITIQUE ET iDUCATION

 Faites queje puisse meubler ma tete selon mon gout propre, etj'accepterai pour
 elle le chapeau de tout le monde. (Bergson, 1963, p. 1236)

 L'existence en societe imprime les formes de l'education de caracteres
 particuliers. Ce qui signifie que l'Ccole et les modalites d'apprentissage se
 moulent sur l'ordre etabli par l'organisation sociale. Un regard sur
 l'histoire pourrait facilement nous convaincre de la variete des mod&les
 d'education selon les 6poques, les societes et les divers milieux (A titre
 d'illustrations, voir Aries, 1972; 1973; Marrou, 1955). Habitue a penser le
 monde selon ses propres criteres de civilisation, l'homme occidental finit
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 par ignorer la relativite du systeme social dans lequel il vit. Sa verite
 devient absolue et universelle. Pourtant la realite parait bien etrangere
 (Dumont, 1983).
 Dans tout regime politique les forces individuelles et collectives

 s'entrechoquent continuellement a la fois dans l'espace et dans le temps.
 Partant, les possibilites de l'experience educative se presentent sous
 diverses formes. Car il ne faudrait pas l'ignorer, les tensions profondes
 qui existent dans la societe prevalent dans tout systeme social qu'il soit
 capitaliste ou communiste, liberal ou socialiste, feodal ou monarchique,
 bouddhiste ou islamique, tribal ou national. Les rapports sociaux sont
 sous l'influence de nombreux facteurs dont les uns relevent de la culture

 et les autres de la civilisation materielle. La dynamique de ces rapports
 depasse amplement les relations de l'homme aux facteurs economiques
 ou, vue d'une maniere globale, au systeme economique comme tel.
 I1 y a plus encore.

 A cet 6gard, le merite de Karl Marx a ete de soulever avec obstination le
 voile sur la dimension humaine de l'individu (Marx, 1968). Et dans la
 foulee des reflexions de Marx, le sociologue Edgar Morin a pousse plus
 loin l'analyse du social (1973) pour mettre profondement en liaison
 l'individu (issu de l'espece) et la societe. "Individu et societe," ecrit-il, "se
 coproduisent dans un circuit recursif permanent ou [sic] chaque terme est
 a la fois producteur/produit, cause/effet, fin/moyen de l'autre." Ou dit
 autrement: "les individus font la societe qui fait les individus" (1981, p.
 120). Ce qui signifie plus specifiquement qu'un regime politique n'est
 pas un etre de raison, une idee vague ou une abstraction, mais plut6t une
 realite concrete d'etres humains (Schumacher, 1974). Les expressions du
 type democratie liberale ou de socialisme democratique ne suffisent pas a
 rendre compte de cette complexite sociale. Toutefois, si l'on tient a l'idee
 de democratie (par-dela les epithetes qu'on lui accole), les perspectives
 educatives pour les individus deviennent considerables.

 La richesse d'une societe democratique se fonde sur deux dynamismes:
 l'un, interne; l'autre, externe. La dynamique interne concerne l'ensemble
 des rapports sociaux qui interviennent dans une societe. L'ampleur de ces
 rapports implique chaque individu a des degres divers selon sa position
 dans l'organisation sociale. Plus les points de contacts sont nombreux et
 moins le phenomene d'exclusion fonctionne, plus la societe s'enrichit des
 qualit6s de chacun. La diversite ou, autrement dit, la diff6rence l'emporte
 sur l'uniformite, l'indifferenciation, et l'homogeneite. L'experience in-
 dividuelle et sociale qui peut en decouler ouvre des horizons insoupcon-
 nes. Ainsi - a la limite - ce qui peut nous etre etranger devient familier.

 Le dynamisme externe s'exprime, a petite ou a grande echelle, par les
 rapports qu'entretiennent des peuples entre eux. L'absence, la reduc-

 116



 RlFLEXIONS SUR L'iDUCATION

 tion ou le rejet de tels rapports atrophient les possibilites des groupes
 humains ou des peuples en favorisant le repliement sur eux-memes et la
 d6fense de leurs interets traditionnels. Une societe veritablement demo-

 cratique est permeable aux influences etrangeres. Elle integre ces apports
 a son fond culturel. Elle s'approprie et assimile des valeurs nouvelles.
 Bref, elle elargit et repousse plus loin le rempart culturel autochtone.
 L'experience collective se vivifie au contact des autres peuples sans se nier
 elle-meme, voire sans s'aliener. Cela suppose toutefois le remplacement
 des processus mimetiques par des processus d'authentification culturelle.
 La perle devient autre que l'huitre qui lui a donne naissance.

 L'education comme processus de formation individuelle constitue un
 facteur de developpement democratique. Elle participe a la reconstruc-
 tion des habitudes et des institutions sociales par une prise de conscience
 plus grande des interets impliques dans la societe. La reconstruction
 permanente de l'experience permet d'eviter la routine, le reflexe condi-
 tionne ou l'attitude inconsciente face aux choses, aux evenements ou aux
 etres (Dewey, 1964). Elle introduit une plasticite qui loin d'etre simple-
 ment passive, devient justement, par sa nature meme, une habilete a se
 servir de l'imagination. Favoriser le developpement de l'esprit createur a
 travers des situations et des processus educatifs varies, c'est se donner une
 procuration contre l'autoritarisme, la domination des uns sur les autres, la
 soumission aux idees conventionnelles ainsi qu'aux dogmes de tous les
 "ismes" reducteurs de la complexite du reel. Ainsi l'education - telle que
 nous l'avons entendue ci-devant - assure au processus democratique une
 garantie de tranformation, de changement et d'evolution sociale. La
 liberte s'introduit au sein du controle social; I'autorite s'amenuise au
 profit de l'individualite. Le respect constitue le critere supreme de la vie
 sociale. La democratie exige cette condition.

 Une education democratique serait bien autre chose que la scolarisation
 du plus grand nombre, l'acces a des etudes post-secondaires, l'egalite des
 chances pour tous, la promotion en fonction de la richesse ou, encore,
 l'apprentissage d'un metier. Plut6t, une education democratique doit se
 fixer comme ideal le developpement de l'experience propre a chaque
 individu implique dans des situations tres diverses. En ce sens, elle doit
 donc depasser la transmission pure des connaissances, d'un savoir, d'une
 technique ou d'une methode, car elle ne serait qu'un procede d'apprentis-
 sage. Consequemment, elle doit agir sur les forces propulsive, creatrice et
 representative de l'homme, soit celles qui peuvent faciliter sa liberation
 individuelle. Ces trois forces, Bergson les voyait dans l'emotion capable de
 faire agir, produire et conceptualiser (1963, pp. 1006- 1118). Ainsi, la
 sociCtC s'ouvrirait aux individus en ce qu'ils ont d'irreductible et de
 singulier. Le dilemme opposant la societe a l'individu se transformerait en
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 une compl1mentarite du social et de l'individuel. Telle pourrait etre la
 soci6t6 humaine lorsqu'elle devient autre chose qu'une fourmiliere. "La
 nature," a deja ecrit Bergson, "en faisant de l'homme un animal sociable, a
 voulu cette solidarite etroite, en la relachant toutefois dans la mesure ou
 cela 6tait necessaire pour que l'individu deployat, dans l'interet meme de
 la societe, l'intelligence dont elle 1'avait pourvu" (1963, p. 1044).

 CONCLUSION

 Cette intelligence qui nous provient de la nature est tout autant
 fabulatrice que fabricatrice, naturelle que divine, materielle qu'esprit,
 r6p6titive que creatrice. Bref, les fonctions de l'intelligence sont diverses
 et inepuisables. Elles s'exercent dans un ordre naturel, celui de la vie
 meme; elles subissent les influences de l'environnement physique et
 humain. Et a son tour, cet environnement est transforme par l'action
 humaine. Cette transformation est devenue au cours des ages si profonde
 qu'un autre ordre, celui-ci social et culturel, s'est cree et qui peut etre
 designe par le mot humanite (Jacquard, 1984; Morin, 1973).
 C'est donc avec justesse que le Pr Jacquard a pu ecrire cette simple

 phrase qui, prise en soi, devient tout un programme pour l'homme. "Pour
 que chacun ait la possibilite de s'inventer, il faut d'abord inventer
 l'humanite" (1984, p. 1 o ). Or comme l'humanite a une existence reelle, il
 ne suffit plus a l'homme d'exercer ses capacites intellectuelles unique-
 ment sur la nature ou sur le monde exterieur a lui, mais aussi sur ses
 propres finalites et realisations ainsi que sur l'ordre social meme qu'il a
 cr66 par son action et ses choix (voir, d'un point de vue economique,
 Schumacher, 1974).

 En ce sens, l'education entre parmi les oeuvres majeures de l'homme.
 Elle contribue principalement a cimenter la cohesion collective et a
 assurer un minimum de protection et de securite a chaque individu dans
 cette lutte incessante pour la vie. Pourtant, elle pourrait viser au-dela. Car
 le sens veritable d'une education democratique devrait depasser le simple
 niveau de la satisfaction des besoins vitaux et sociaux des hommes afin

 d'inclure le "moi" individuel et irreductible, le respect des autres et plus
 encore la fraternite humaine.

 Ce dessein educateur de l'humanite peut-il etre realisable? Ce que l'on
 peut dire au moins, c'est que l'homme tente d'y parvenir de differentes
 manieres. Mais il semble que ses conditions de vie et d'existence soient
 telles qu'il ne peut que poursuivre sans cesse cet ideal sans pouvoir
 l'atteindre definitivement. I1 ne suffit pas de considerer l'homme comme
 une valeur incomparable a aucune autre dans l'ensemble des realites
 complexes qui sous-tendent la vie comme il ne suffit pas plus de creer un
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 univers collectif ou chacun aurait sa place determinee et un role a jouer
 dans la socit&6. Libert6 et responsabilite ne se dissocient pas. Ces deux
 termes sont corr6latifs l'un l'autre. Et la solidarite veritable de l'humanite

 repose probablement sur la fraternit6 universelle puisqu'elle permet de
 r6concilier ces deux termes contradictoires (voir Bergson, 1963, pp.
 1214-1216).

 A l'age de 73 ans, Freud s'interrogeait encore sur la civilisation et la
 place de l'homme dans l'humanite.

 Un bon nombre de luttes au sein de l'humanit6 se livrent et se concentrent autour

 d'une tache unique: trouver un Cquilibre appropri6, donc de nature a assurer le
 bonheur de tous, entre ces revendications de l'individu et les exigences culturelles
 de la collectivit&. Et c'est l'un des problEmes dont depend le destin de l'humanite
 que de savoir si cet 6quilibre est realisable au moyen d'une certaine forme de
 civilisation, ou bien si au contraire ce conflit est insoluble. (Freud, 1978, p. 45)

 Sans vouloir desesperer de l'avenir de l'homme, il reste neanmoins que le
 d6fi humain est de taille (voir Morin, 1981). Et il n'y a aucun doute qu'une
 lucidit6 plus grande s'imposerait en education dans notre soi-disant
 societe d6mocratique.

 NOTES

 Le lecteur comprendra que pour les ouvrages de certains auteurs, c'est la date de l'edition
 recente ou disponible sur le marche qui a ete utilisee comme reference. Mais de maniere a
 situer ces publications dans leur epoque, l'annee de la premiere edition a ete indiquee
 entre parentheses a la fin du titre de l'ouvrage. Ainsi:John Dewey, Democracy andEducation
 (1916).

 2 Contre cette tendance actuelle a vouloir administrer l'institution scolaire du dehors, i.e. de
 technocratiser l'ecole, il serait bon de se rappeler le livre de Paul R. Mort, Principles of
 School Administration: A Synthesis of Basic Concepts. La richesse des idees et la densite des
 principes enonces dans ce livre pourraient faire contrepoids au courant actuel qui
 voudrait tout ramener a des problemes de gestion. D'oi la vogue de l'approche systemique
 et des methodes sociologiques d'enquete du type questionnaire ou sondage pour tater le
 pouls de l'ecole et resoudre des problemes complexes. Par ailleurs, de nouvelles
 perspectives d'analyse de l'ecole et de l'organisation scolaire sont en train de voir le jour
 (Wallin & Berg, 1982). Et pour une approche plus globale encore des phenomenes
 humains, voir les fondements d'une sociologie de la complexite par Edgar Morin (1982;
 1984).

 3 L'approche freudienne ne serait certes pas autant negligee ou repoussee en education si
 notre civilisation n'entretenait pas des prejuges aussi tenaces a l'egard d'un tel penseur.
 Quiconque se donne la peine de lire avec sympathie l'oeuvre de Freud profite d'une
 reflexion de premiere importance sur la realite profonde du "moi" psychologique (Freud,
 1978, pp. 55-56, 65-66, 67 et 75).

 4 A propos du genie de Beethoven, voici ce que Romain Rolland, ecrivain et musicologue,
 dit dans sa grande etude consacree a ce musicien: "La volonte, qui, chez les artistes du
 second ordre, a un caractere de raison tiede et appliquee, est toujours chez Beethoven
 brulante de genie, autant et plus encore que l'inspiration premiere. Car ... le propre de ce
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 genie etant dans son subconscient, il ne se connait pas lui-meme avant de se decouvrir; et il
 se decouvre, a chaque coup de pic dans le rocher, qui fait sauter les rudes eclats de
 l'enveloppe de pierre - a chaque coup de beche dans le limon qui engaine l'idee - il se
 deterre, a la sueur de son front. L'obscur et puissant instinct sait of il doit aller. L'esprit a
 repere la direction du tunnel a creuser. Mais il ignore les surprises que lui reservent les
 entrailles du mont, les ressources, les obstacles, qu'il va y rencontrer. Et de ces obstacles
 memes sa geniale energie fera un element de force et de soliditC" (1966, pp. 58-59). Plus
 loin, il ajoute: "Beethoven ne sort guere du Moi; mais ce Moi est univers. Meme ce qu'il voit
 du dehors-la Nature-sur-le-champ s'y incorpore, perd ses caracteres propres, prend la
 forme et l'odeur du Cosmos beethovenien" (1966, p. 63). Beethoven serait-il le seul a
 fonctionner ainsi? D'autres qui comme Dante, Leonard de Vinci, Galilee, Shakespeare,
 Pascal, Racine, Newton, Berlioz, Tolstoi, Gandhi, Einstein, Picasso, Hemingway, Gide, De
 Gaulle et combien d'autres ne pourraient-ils pas attester que chacun a le devoir de
 s'explorer lui-meme et d'exprimer sa propre experience? N'y aurait-il pas la une piste de
 recherche qui pourrait fournir des hypotheses neuves a la pedagogie par trop theorique,
 d'une part, ou trop fixee sur le comportemental, d'autre part? Cette technique d'enquete
 biographique meriterait d'etre essayee, je crois, pour mieux saisir et comprendre les
 processus du phenomene educatif.

 5 En ce sens la pedagogie reflete bien le courant moderne de la pensee scientifique. L'effort
 d'Edgar Morin au plan epistemologique consiste justement a re-situer le sujet dans la
 connaissance (1982, voir pp. 55ss et 227ss).
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 Diese Betrachtungen haben die Absicht, den Lehrern einen Diskussionsrahmen in drei
 Teilen, die in den Rahmen desselben Triptychons fallen, anzubieten. D. h., die Ausbildung
 ist weder ein isoliertes Phanomen noch isolierbar von der Gesellschaft und ihren

 zugehorenden Komponenten fur die Entwicklung des Lebens. Das Schulsystem spiegelt die
 soziale Organisation die Mitglieder einer Gesellschaft geben. Das Individuum, das mit
 der Gesellschaft koextensiv ist, fordert jedoch sein Recht, mit sich selbst identisch zu
 werden, zuriick. Besteht das Ideal einer demokratischen Gesellschaft nicht darin, den
 gesellschaftlichen Druck mit den einzelnen Strebungen auszugleichen, oder - anders
 gesagt, die moralische Verpflichtung in freie und briiderliche Taten umzuwandeln? Diese
 fur eine Demokratie fundamentale Frage verlangt von jedem von uns ein plotzliches
 personliches BewuBtsein. Die Klarheit wird besser als die Vernunftigkeit gehen.

 Estas reflexiones desean ofrecer a los educadores un cuadro de discusiones sobre tres

 aspectos que pertenecen a un mismo todo. La educaci6n no es un fen6meno aislado o que se
 pueda aislar de la sociedad y de sus componentes inherentes al desarrollo de la vida. La
 instituci6n escolar refleja la organizaci6n social a que se adhieren los miembros de una
 sociedad. Sin embargo, el individuo miembro de la sociedad reclama su derecho de ser
 identico a mismo. El ideal de una sociedad deocratica no consistiria, asi, a reconciliar la
 presi6n social con las aspiraciones individuales, o dicho de otro modo, transformar la
 obligaci6n moral en actos libres y fraternales? Esta interrogante, fundamental de la
 democracia, nos llama a una concientizaci6n personal. La lucidez vale mas que la raz6n.

 Dr. Bruno Deshaies, 11 Belle Meuniere Nord, Neufchatel, Quebec G2B 1Z3
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